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On imitation in apes and children
JOSEP CALL & MALINDA CARPENTER
Max-Planck-Institute for Evolutionary Anthropology 
Abstract
We propose a new framework for thinking about social learning which breaks down the mechanisms of
social learning into their four constituent elements: actions, results, goals, and reality. We review what is
known about the use of each of these four sources of information in children’s and chimpanzees’ social learning,
with special attention to differences among chimpanzees with different rearing histories. We conclude that, by
14 months of age, human children can use each of these sources of information when copying and interpreting
others’ behavior. Most apes, on the other hand, appear to focus solely on the results of demonstrations, although
there is some suggestive evidence that enculturated apes may copy actions more than other apes. We discuss deve-
lopmental and evolutionary implications of these findings.
Keywords:Social learning, apes, enculturation, imitation, evolution
Sobre la imitación en los monos
antropoides y los niños
Resumen
En este artículo, se propone un nuevo marco teórico para el estudio del aprendizaje social que descompone sus
mecanismos en cuatro componentes básicos: acciones, resultados, metas y realidad. Se realiza asimismo una revi-
sión de los conocimientos de que disponemos actualmente sobre el empleo de cada una de esas cuatro fuentes de
información durante el aprendizaje social de niños y chimpancés, prestando una atención especial a las diferen-
cias existentes entre chimpancés con distintas historias de crianza. Se concluye que, a los 14 meses de edad, los
niños son capaces de usar cada una de estas fuentes de información cuando imitan e interpretan el comporta-
miento de otros. Sin embargo, la mayoría de los monos antropoides parecen centrarse únicamente en los resultados
de las demostraciones, si bien algunos datos sugieren que los monos antropoides enculturados podrían ser más
competentes que otro tipo de monos antropoides en la imitación de acciones. Las implicaciones evolutivas y evolu-
cionistas de estos resultados son, de igual modo, analizadas a lo largo de este artículo. 
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Several years ago, one of us was at the Barcelona Zoo filming the gorillas for a
school project. One of my classmates remarked with excitement that the gorilla
we were filming was imitating her. My classmate proceeded to show me how
her head-bobbing motions were followed by similar actions by the gorilla. The
scene looked truly compelling. However, upon reviewing the tape we discove-
red that the initiator of the head-bobbing actions had been the gorilla, not my
classmate. So in reality, it was my classmate who was aping the ape rather than
the other way around.
This story contains two important lessons. First, humans are terrific imitators,
not only of their own species but also of other species. Second, apes are widely
believed to be superb imitators. Although we have no doubt that the first lesson
accurately reflects reality, we believe the second one is an inaccurate representation
of reality. We would like to bring attention to two issues that make the assertion of
apes who ape not so clear-cut. First, imitation is a deceptively slippery term. It is
used in many different ways and it is difficult to know at any given moment how
it is being used. Second, there is increasing evidence that not all apes are as good at
imitating others as is widely believed. Enculturated apes, that is apes raised by
humans as if they were children and exposed to human cultural artefacts and cus-
toms, on the other hand, appear to be better imitators than mother-reared apes.
In this article, we address these two issues: the definition of imitation and
who are the apes who imitate. We will also review some of the evidence with
human children. Thus, from a conceptual point of view this article is grounded
on three perspectives: developmental, comparative, and evolutionary. The deve-
lopmental perspective informs us about children’s developmental trajectories
and the effect of human culture on ape ontogeny. The comparative perspective
highlights the similarities and differences across species. Finally, the evolutio-
nary perspective is important for two reasons. First, it helps organize both the
developmental and comparative information into a coherent whole. Second, it
can help us make inferences regarding the function (i.e., why a skill evolved) and
the evolutionary trajectory (i.e., whether a certain skill is shared by two species
through common descent or through convergent evolution) of a certain skill.
If we are to identify the factors that make human cognition unique, as deve-
lopmental psychologists have been trying to do for some time, it is essential that
all three perspectives are simultaneously taken into consideration. It is pointless
to claim that a certain skill is a specific human milestone if first we do not know
1) whether other species also show that same skill (or precursors for that skill), 2)
under what ontogenetic conditions is that skill expressed, or 3) or why and how
that skill may have evolved over evolutionary time. Nothing short of this three-
pronged approach will provide the necessary answers.
What is imitation?
Imitation is a useful and useless term at the same time. On the one hand, the
term imitation is useful because people can quickly relate to it; It is about social
interaction and reproducing someone’s behavior. A single word instantly carries
a lot of meaning. On the other hand, imitation is a useless term because the
meaning that it brings to some scholars is not the same as for others. For instan-
ce, imitation is used to denote copying actions, learning novel actions, and in
some cases copying not just actions but results as well. 
Various authors have attempted to classify these different meanings by intro-
ducing other terms (e.g., Zentall, 1996; Tomasello, 1996; Want & Harris,
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2002; Whiten & Ham, 1992). For example, mimicry is typically used to refer to
reproducing the behavior while disregarding the demonstrator’s intention, whe-
reas imitative learning refers to reproducing both the behavior and the intention
of the demonstrator. However, some authors use imitative learning without
reference to the intentions of the demonstrator, and mimicry can be used to
denote copying outer aspects or coloration in animals like snakes or insects, and
this is not even a behavioural aspect. Similarly, emulation refers to reproducing
the results, not the behavior that produces those results, whereas goal emulation
refers to reproducing what the demonstrator is trying to accomplish, not what
she actually accomplished or the behavior that she used.
Although the use of this more specific terminology is leading to more accurate
characterizations of how various organisms learn, we think that the emphasis on the
mechanisms rather than on the types of information that are copied is misplaced.
That is, previously, emphasis has been placed on mechanisms rather than on their
constituent components. In our view, this is analogous to building a chemistry
based on compounds (i.e., molecules) rather than one based on elements (i.e.,
atoms), the constituent components of those compounds. In social learning, the
mechanisms used by various authors (e.g., emulation, mimicry) are the compounds.
We have proposed a more systematic framework for thinking about social
learning which breaks down the mechanisms of social learning into their three
constituent elements (see Call, 1999; Call & Carpenter, 2002; Carpenter & Call,
2002). We noted that observers can potentially obtain three sources of informa-
tion from a demonstrator: actions, results, and goals. Combinations of these ele-
ments easily map onto the established terms: action only = mimicry; result only
= emulation; goal only = goal emulation, and action + result + goal = imitative
learning. However, our element-based approach has several advantages over the
compound-based approach. First, different combinations of these three elements
produce not only the mechanisms discussed by other researchers but also other
mechanisms that have not yet been described (e.g., action + result and goal +
result) but that further research may uncover (see Heyes & Ray, 2002, for an
example of “outcome-sensitive imitation,” or action + result).
Second, our approach is simpler because the elements are more descriptive,
and thus more easily understood than the compounds. A consequence of this is
that there is no need to come up with new labels for new mechanisms. For ins-
tance, Want and Harris (2002) proposed new terms to differentiate copying the
goals and actions of the demonstrator with and without understanding the
results: insightful and blind imitation, respectively. In our framework, blind
imitation is simply referred to as copying actions and goals whereas insightful
imitation is referred as copying actions, goals, and results. As in chemistry, pre-
senting new compounds is not as useful as identifying individual elements. The
simplicity of our three-element system, however, does not mean that each of the
three types of information, like atoms, constitutes an indivisible unit. We know
that atoms can be split into subatomic particles such as electrons, neutrons, and
protons, which in turn can be split into even more elementary particles. Simi-
larly, there are different levels within each of the three sources of information.
Within goals, there are intention in action (e.g., Carpenter, Akhtar, & Tomase-
llo, 1998; Meltzoff, 1995) and prior intention (Carpenter, Call, & Tomasello,
2002). Within actions, one can copy the general movements, the particular style
(Hobson & Lee, 1999), and other details all the way down to which hand was
used and the exact position of the fingers, etc. Within results, one can reproduce
the end state with or without learning about new affordances and causal rela-
tions (Want & Harris, 2002).
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Call and Carpenter (2002, see also Carpenter & Call, 2002) also pointed out
that observers can change their focus of attention from one source of information
to another during repeated trials, and that this interacts with their prior know-
ledge and ongoing practice with the task. Another advantage of this approach is
thus that instead of simply characterizing species as “imitators” or “emulators”
we can move beyond these rather blunt characterizations. For example, although
many studies show that children are good imitators (i.e., they copy others’
actions for the same goal), several recent studies (see below) suggest that chil-
dren also engage in goal emulation. What these two social learning mechanisms
have in common is goals, not actions. We thus think that copying actions is
important for children but that it is lower in the hierarchy than copying goals
(see Bekkering, Wohlschläger, & Gattis, 2000, for more discussion). If we
simply characterized young children as “imitators” we would miss out on this
important point.
Finally, in this chapter, we would also like to add to our framework a new
potential source of information that can be used in social learning situations.
Recent studies by Bekkering and colleagues (see below) have demonstrated the
importance of ‘reality’ – that is, the context or environment – for the way in
which human children, at least, interpret others’ actions and decide what to
copy (see also Gergely, Nádasdy, Csibra, & Bíró, 1995, and Woodward & Som-
merville, 2000). The effects of reality can influence each of the other sources of
information. Reality can affect actions, for example, when the demonstrator uses
one stick to fish for termites and the observer uses a different stick, with diffe-
rent degrees of flexibility or branches. In this case even observers who attempt to
copy actions must adjust to the materials they have available. Reality can affect
results, for example, if the lid of a box gets stuck. That is, even if the observer
copies the exact actions of the demonstrator for the same goal, his box might not
open. Reality can affect goals, for example, if the food at the end of a rake tool is
rotten, then any actions of the demonstrator on the rake are likely not to be
directed to the food. Instead individuals may infer that the demonstrator is not
trying to get the food but is attempting to do something else with the rake.
Below we review what is known about the use of each of the four sources of
information in children’s and apes’ social learning.
Human children
Children reproduce some adult behaviors from as early as birth (Meltzoff &
Moore, 1977), and they begin to copy simple actions on objects by age 6 to 9
months (e.g., Barr, Dowden, & Hayne, 1996; Meltzoff, 1988). There is also
some evidence by 6 months that infants are attuned to the results of adults’
demonstrations (von Hofsten & Siddiqui, 1993, but see Bellagamba & Tomase-
llo, 1999). By their first birthdays, infants can copy a variety of actions on
objects, gestures, facial movements, and vocal utterances. Young children cle-
arly enjoy copying others (and getting others to copy them).
Recent studies have showed that 18- to 30-month-old infants favor copying
actions compared to results (Bellagamba & Tomasello, 1999; Call, Carpenter &
Tomasello, 2002). Also it is at this age that there is evidence that infants are cop-
ying more than others’ actions (or results) – that they understand something
about the demonstrator’s goal. At 12 months, infants show that they can repro-
duce an adult’s actions for the same goal as the adult. In a longitudinal study of
9- to 15-month-olds, Carpenter, Nagell, and Tomasello (1998) found that only
12-month-old and older infants, on average, reproduced the Experimenter (E)’s
actions on objects while looking in anticipation to the end result of the actions.
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For example, the experimenter touched her head to the top of a box and then
lights at the back of the box illuminated. Immediately after touching their own
head to the top of the box, older infants looked to the lights in anticipation
(before they came on), demonstrating that they were doing the action for the
same purpose as the adult – to turn on the lights. If the lights did not come on,
these infants often repeated their action or looked quizzically to the adults. It is
arguable that what infants were trying to reproduce in this task was simply the
result of the adult’s action, the illuminated light, with no understanding of her
goal or intention. Two further studies of infants in this age range – in which the
result differed from the goal – indicate that infants do indeed use their unders-
tanding of others’ goals and intentions when learning novel actions from them.
In one study, infants were shown the same actions, for the same results, but
the adult’s intention varied across conditions. Infants could thus only use an
understanding of the adult’s intentions to solve this problem correctly. Carpen-
ter et al. (1998) showed 14- to 18-month-olds a series of two actions on objects,
in counterbalanced order. For each object, the two actions were followed by an
interesting result, for example, the sudden illumination of colored lights. In the
key conditions, one of the demonstrator’s actions was marked verbally as inten-
tional (“There!”) and one was marked verbally as accidental (“Woops!”), but
otherwise the actions looked very similar. Instead of mimicking both actions
they saw, even the youngest infants reproduced the actions marked as intentio-
nal significantly more often than those marked as accidental. In a third condi-
tion, when both actions were marked verbally as intentional, infants typically
reproduced both actions. 
In the other study, infants were able to go beyond filtering out unintended
actions and achieve results that they never saw in their entirety. Meltzoff (1995)
showed 18-month-olds an adult either successfully achieving a result on an
object (e.g., pulling apart two halves of a dumbbell) or trying but failing to
achieve that result (e.g., E’s hands slipped off the ends of the dumbbell). Infants
produced the completed result equally often in both conditions – whether they
had seen the experimenter produce that result or had only seen E’s intention but
not the completed result. Various control conditions reported by Meltzoff, Gop-
nik, and Repacholi (1999) indicated that infants in the intention condition were
not just picking up lower-level information such as the first part of the action
(e.g., grasp the toy here and make pulling movements). When the experimenter
demonstrated the failed action on a small dumbbell and gave infants a giant
dumbbell, infants tried different means to pull apart the toy. Likewise, when
infants were given a trick dumbbell that was glued together, their hands slipped
off just like E’s had, but they continued trying to separate it, again using diffe-
rent means. Meltzoff thus concluded that infants understood E’s unfulfilled
intention and produced the result that the experimenter meant to produce (ins-
tead of copying E’s surface behavior). 
Finally, two further studies illustrate children’s use of a different source of
information when learning from others: the influence of ‘reality.’ In the first
study, this involves constraints on the demonstrator and in the second it involves
what is present in the environment. First, Gergely, Bekkering, and Király
(2002) showed 14-month-olds an adult touching her head to the top of a box to
turn on a light. For half of the infants, E’s hands were occupied (she was holding
a blanket around her shoulders) and for half E’s hands were free. Infants who saw
the hands-free demonstration touched the box with their heads significantly
more often than infants who saw the hands-occupied demonstration (all infants
also touched the top of the box with their hands). Infants thus appeared to assu-
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me that if E’s hands were free and she still chose to use her head, then there must
be a good reason for this choice. However, if E’s hands were occupied, then the
use of her head was explained away as necessary given her circumstances and not
an essential part of her action (and thus infants did not reproduce this action). 
Second, Bekkering et al. (2000) showed 3- to 6-year-old children an experi-
menter touching a table in two locations in turn. In one condition, there were
dots on the table in those locations and in another condition there were no dots.
In the “no dot” condition, children usually matched the adult’s behavior exactly
– they even copied her crossed or straight arm positions (because there was no
other apparent goal to her actions). In the “dot” condition, however, children
touched the same locations as the experimenter but often did not match her
exact arm positions (because there was a clear external goal: touching the dots).
Bekkering and colleagues concluded that young children’s imitation is guided
by their understanding of adults’ goals, that is, there is a hierarchy of goals and
subgoals and children imitate what they perceive adults’ main goal to be. Some-
times this involves matching the others’ actions; sometimes it does not. 
In summary, by 14 to 18 months, human infants copy others’ actions, goals,
and results. They use others’ goals, as well as ‘reality’ to interpret their actions,
and instead of copying exactly what adults do, they reproduce only adults’
intended or goal-relevant actions. Children’s understanding of others’ goals can
even make imitation of complex tasks possible where it was not before. Carpen-
ter, Call and Tomasello (2002) have shown that children who did not know
what an adult was trying to do as she began her demonstration were unsuccess-
ful on the task themselves, whereas children who did know what she was trying
to do (e.g., through her previous actions on other apparatuses) were successful.
Apes
In this section we review what is known about ape social learning. We focus
in the particular on the question: Who are the apes that imitate?
Mother-reared apes in the laboratory
Early reports by a number of authors have cited casual observations to make
the point that apes are especially good imitators (e.g., Yerkes & Yerkes, 1929).
Some problem solving experiments in which apes had to use a tool to obtain an
out-of-reach reward after seeing a demonstrator solve the problem also provided
some support for this view (Haggerty, 1913; Yerkes, 1916; Wright, 1978). The
results from these studies, however, are difficult to interpret because their proce-
dures were far from systematic by today’s standards. For instance, none of the
experimental studies included a control group of apes who had not seen a
demonstration, and observation of the demonstrator was on occasion combined
with other information such as physically guiding the actions of the subject to
foster learning. Consequently, the precise learning mechanisms responsible for
success are unclear.
Russon and Galdikas (1993, 1995) used a more systematic approach and
observed rehabilitant (ex-captive) orangutans to detect cases of social learning,
specifically focusing their attention on the copying of novel actions (i.e., “true
imitation”). Unlike previous studies, these authors conducted systematic obser-
vations and used a number of criteria to decide whether a particular behavior
qualified as true imitation. Those behaviors that were incongruent 1) with the
environmental conditions, 2) with the species-specific orangutan behavior, or 3)
with a particular individual orangutan, as well as behaviors whose acquisition
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was sudden as opposed to gradual, were deemed as good cases for true imitation.
Most of the behaviors that Russon and Galdikas (1993, 1995) identified as imi-
tation were human behaviors such as fire making, painting, cloth washing, or
gas pumping. However, although these observations are important for the infor-
mation they provide about behavioral flexibility and creativity in orangutans,
they do not inform us about the specific forms of social learning (if any) that
were responsible for the acquisition of those behaviors (e.g., emulation versus
imitative learning). As Galef (1985) has pointed out, observational data of the
behavior of an animal does not provide enough information about the mecha-
nism producing the acquisition of that behavior.
Experimental approaches to the study of social learning in mother-reared
apes have all used problem-solving tasks in which the apes are shown how to
retrieve a food reward. Tomasello and colleagues have conducted several syste-
matic studies with apes and human children to find out which social learning
mechanisms underlie problem solving in each species. Tomasello, Davis-Dasil-
va, Camak and Bard (1987) presented juvenile and adolescent chimpanzees with
a chimpanzee demonstrator who used a T-shaped tool to get an out-of-reach
reward. The demonstrator used a two-step sequence to retrieve rewards from a
platform. Chimpanzee observers benefited from watching the demonstrator and
learned to use the tool (compared to a no-demonstration control group that did
not learn) but failed to copy the two-step method used by the demonstrator.
Tomasello et al. argued that chimpanzees learned about the movements of the
tool or the relation between the tool and the food (i.e., emulation learning) but
did not learn the movements used by the demonstrator. Nagell, Olguin and
Tomasello (1993) and Call and Tomasello (1994a) further investigated this out-
of-reach-reward problem with juvenile chimpanzees and human children, and
subadult and adult orangutans, respectively. In order to obtain the reward, sub-
jects could use a rake-shaped tool that could be used in two different orienta-
tions which resulted in different efficiencies. When the tool was used in an edge
orientation (prongs up), the reward was easily obtainable because the reward was
easily dragged in with the edge of the head of the tool. In contrast, when the tool
was in the rake orientation (prongs down), subjects had more difficulty in obtai-
ning the reward because it slipped through the rake’s prongs. To one group of
subjects, the experimenter demonstrated how to flip the rake to capture the
reward in an edge orientation and then pulled the rake to bring the reward wit-
hin her reach. To the other group of subjects, the experimenter simply pulled
the rake (already prepositioned in the edge orientation) without flipping it prior
to pulling it. Results indicated that those apes who witnessed the flipping
movement were not more likely to copy the flipping motion than those who
had not witnessed the demonstration, although they were equally successful at
obtaining the food with the tool (i.e., they copied the result). Instead, the gra-
dual acquisition curves of the most skilled subjects suggested that their techni-
ques developed through individual learning in the form of trial-and-error, not
imitative learning. In contrast, children copied the technique (i.e., the actions)
that they witnessed.
One potential limitation of the previous studies is that subjects could
directly perceive all the elements necessary for solving the problem (out-of-reach
food, tool, platform, and their respective spatial relations). Consequently, it can
be argued that subjects did not need to pay attention to the model since indivi-
dual learning would suffice to solve the problem (note, however, that children
copied the demonstrator). Another potential limitation is that subjects may
have had difficulty in precisely manipulating the tool or understanding the finer
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causal details of the problem (i.e., that the edge orientation was more likely to
produce success than the rake orientation). Call and Tomasello (1995) designed
a task that addressed these two potential limitations and thus highlighted the
actions of the demonstrator. They presented juvenile and adult orangutans and
three- and four-year-old children with an opaque box with a metal rod sticking
out of it. The rod could be manipulated in three basic ways (pull, push, or rota-
te, or any combination of these) to obtain a reward located inside the box. After
the experimenter demonstrated the correct action (e.g., pulling and rotating) to
the subject, the experimenter permitted her to manipulate the rod to obtain the
reward. Results indicated that none of the apes consistently performed above
chance throughout testing and that none of them seemed to be copying the
demonstrator’s actions to solve the problem. Instead, a number of animals deve-
loped preferences for certain actions and persisted in using them throughout tes-
ting. These preferences were not completely fixed, but evolved through trial-
and-error to match to some degree the actions that were required to obtain the
reward. In contrast, children were capable of copying the actions performed by
the demonstrator to solve the problem. The overall picture arising from these
studies is that chimpanzees and orangutans (unlike human children) do not
copy the actions of others to solve these problems. Instead individual learning or
other forms of social learning can explain the results.
In a series of studies, Whiten and colleagues have offered a different view to
that presented above. They have studied social learning in chimpanzees, gori-
llas, and orangutans using an innovative approach (Custance, Whiten, Sambro-
ock y Galdikas, 2001; Stoinski, Wrate, Ure y Whiten, 2001; Whiten, Custance,
Gómez, Teixidor y Bard, 1996). They presented subjects with a plexiglass box
with a piece of food inside. The box was kept closed by two locking devices that
had to be removed to get access to the food. This box simulates an ‘artificial
fruit’ and one nice feature is that it does not involve tool use. Some lack of imita-
tion in previous studies might have been a consequence of the inability to use
tools rather than to socially learn. Another innovation of this study was that the
demonstrated problem-solving activity was complex, and even contained some
irrelevant actions. After the human demonstrator demonstrated how to remove
the locking devices and opened the box, subjects were offered a baited locked
box. The authors reported that chimpanzees and gorillas, but not orangutans,
copied some of the demonstrator’s actions. While chimpanzees reproduced twis-
ting motions rather than pulling to remove a bolt, gorillas pulled a pin more
often than twisted it. Whiten et al. interpreted these results as evidence that the
chimpanzees and gorillas were copying (at least partially) the demonstrator’s
actions. Tomasello (1996), however, pointed out that even though twisting or
not twisting led to the same ultimate result – removal of the bolt and opening of
the box – it is still possible that the chimpanzees learned from their observations
simply that the bolt afforded twisting (a kind of lower level result). Apes thus
could have been focusing on the transformations of the box (the results) rather
than the actions of the demonstrator. 
Only recently have researchers begun to experimentally separate actions from
results, and to investigate whether apes use the demonstrator’s goal as a source of
information. Following on the method pioneered by Meltzoff (1995) with
human children, Myowa-Yamakoshi and Matsuzawa (2000) presented chim-
panzees with two experimental conditions. In one condition the experimenter
opened a box whereas in another condition attempted to open a box but was
unsuccessful. Whereas Meltzoff (1995) showed that 18-month-old children suc-
ceeded in both conditions, that is, even when they had not seen a successful
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demonstration, Myowa-Yamakoshi and Matsuzawa’s chimpanzees did not bene-
fit from either demonstration as evidenced by the low rates of opening the boxes
after the demonstration. Recently, Call et al. (2002) have focused more systema-
tically on the various sources of information used by chimpanzees and children
and presented subjects with three conditions rather than only successful or
unsuccessful attempts to open the box. In one condition, chimpanzees witnessed
the full demonstration (action + goal + result), that is, the demonstrator ope-
ning a tube with food inside. In another condition, they watched the experi-
menter unsuccessfully attempting to open a tube (action + goal). In the third
condition, the subjects saw no demonstration but found an already opened tube
lying in their enclosure (result only). Whereas chimpanzees reproduced mainly
the environmental results of the demonstrations, human children, again, often
reproduced the demonstrator’s actions and goals. 
In summary, there is little evidence of copying of others’ actions in mother-
reared apes. Instead, many studies show that apes focus on the results of the
demonstration and attempt to reproduce them using their own means. There
have been fewer studies that have separated goals from results (see Myowa-
Yamakoshi & Matsuzawa, 2000, and Call et al., 2002), and the findings of those
studies are not so clear-cut with regard to apes’ understanding of others’ goals.
Apes trained to imitate on command
Perhaps one of the most impressive and convincing demonstrations of imita-
tion is imitation on command. Children routinely play games in which they
copy each other’s gestures and actions. There are a handful of studies that have
investigated whether apes can imitate actions on command. Some of the apes in
these studies were nursery-reared and some were home-reared or raised in some
other human, enculturated environment.
Myowa-Yamakoshi and Matsuzawa (1999) investigated the ability of five
chimpanzees to spontaneously (i.e., before training) imitate a human’s arbitrary
actions on objects. There were three types of actions: actions on objects (e.g., hit-
ting the bottom of a bowl with the hand), actions on objects directed to the self
(e.g., putting a bowl on top of the head), and actions on objects directed at other
objects (e.g., placing a ball into a bowl). Myowa-Yamakoshi and Matsuzawa
found that chimpanzees rarely reproduced the actions modeled by the experi-
menter. Moreover, the few behaviors reproduced were all actions on objects
directed at other objects. Even after the researchers taught subjects through
both modelling and molding (i.e., physically shaping their hands in the right
configuration) to reproduce actions, chimpanzees still found actions on objects
harder than actions on objects directed toward the self or other objects. There
was no change across sessions despite repeated attempts to teach the task to the
subjects. Myowa-Yamakoshi and Matsuzawa (1999) concluded that object-
object (or object-self) interaction was more salient than the demonstrator’s
motor movements. 
We have seen that one of the main problems in deciding whether apes copy
actions or results lies on successfully separating the two. Some studies have
attempted to do this by blocking some sources of information (e.g., Call et al.,
2002; Myowa-Yamakoshi & Matsuzawa, 2000) or by substituting the objects
on which the demonstration has been carried out for other objects (e.g., Bjor-
klund, Yunger, Bering & Ragan, 2002). Another approach is to present actions
that do not produce changes in the environment. There are only a handful of
studies of apes that have investigated in a controlled fashion how subjects copy a
demonstrator’s actions independently from the results that those actions produ-
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ce. This is accomplished by presenting actions such as some gestures (e.g., hand
waving) that do not produce any observable and permanent changes in the envi-
ronment. In all of these studies, apes had been specifically trained to reproduce
actions on command. Hayes and Hayes (1952) reported that the home-reared,
enculturated chimpanzee Viki reproduced actions (e.g., stretching her mouth
with her fingers) on command. In a more controlled study, Custance, Whiten
and Bard, (1995) found that two juvenile nursery-reared chimpanzees copied
approximately a third of a set of novel actions after several weeks of training.
Custance et al. (1995) indicated that factors such as whether an action was visi-
ble to the subject or whether it involved certain body parts failed to satisfactorily
explain why chimpanzees reproduced some actions better than others. However,
Call (2001) noted that one of the chimpanzees reproduced more easily those ges-
tures in which there was some body contact (see below).
Two other studies investigated the ability of the enculturated orangutan
Chantek to reproduce actions on command. By around 5 years of age, Chantek’s
caregivers had taught him to play an imitation game, the “Do this” game in
which he had to copy the same actions that his caregivers were producing
(Miles, Mitchell & Harper, 1996). These actions used auditory (e.g., raspberry
sounds), visual (e.g., eye-blinking), and kinesthetic modalities (e.g., touching
nose). Miles et al. (1996) videotaped 18 episodes of several demonstration-repro-
duction bouts, for a total of 24 action types. They classified Chantek’s reproduc-
tions in three different ways depending on the level of accuracy: full imitations
(salient aspects of the model were reproduced), partial imitations (less salient
aspects of the model were reproduced) and non-imitation (failed to reproduce or
produced an inaccurate action). Fifty-six percent of Chantek’s reproductions
were classified as full imitations, 34% as partial imitations, and 9% as non-imi-
tation.
Finally, Call (2001; see also Call & Tomasello, 1995) investigated Chantek’s
ability to reproduce the same set of 48 actions that Custance et al. (1995) used
with two chimpanzees. After the experimenter modelled the target action,
Chantek was asked to do the same. In general, Chantek showed good accuracy in
reproducing E’s actions. Three types of errors were especially interesting. First,
although he had a 90% matching accuracy between his own gross body areas
(e.g., head, arms, body, and legs) and those of E, Chantek’s accuracy decreased
considerably for the body parts within those gross body areas. Second, Chantek
performed better on actions that involved some contact between his hands and
his body compared to non-contact actions – a phenomenon previously described
for orangutans, chimpanzees, and gorillas in social learning and sign language
acquisition studies (Fouts, 1972; Myowa-Yamakoshi & Matsuzawa, 1999; Pat-
terson, 1978; Shapiro, 1985). Thus, for Chantek and other apes, including the
chimpanzees tested by Custance et al. (1995), touching a body part with the
index finger is more salient, and easier to reproduce, than simply holding an
index finger in the air because there are no tangible results in the second case.
Chantek also may have had some difficulty interpreting what he was expected to
reproduce. For instance, in the action raise index finger, he raised his arm instead
of his finger. It could be argued that Chantek perceived the experimenter’s goal
as raising the arm, not the finger.
In summary, imitating actions on command is difficult for apes. Apes do not
do this spontaneously and it is laborious to train. Even trained apes are far from
perfect in their responses. The errors they make are interesting and informative
in that they, too, suggest that effects on the environment (results) are what apes
focus on and choose to reproduce.
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Enculturated apes
One of the major sources of discrepancy and disagreement among researchers
is due to the neglect of the subjects’ rearing history in interpreting the results of
social learning studies. For instance, in interpreting their results, Russon and
Galdikas (1993, 1995) did not consider the potential effect that human encultu-
ration prior to the orangutans’ arrival to the rehabilitation camp may have had
on the orangutans’ purported ability to use true imitation. Instead they presen-
ted cases of imitation as species typical even though most of the cases involved
human activities (although, as the authors indicated, imitation of orangutan
activities may be harder to detect than that of human activity). Similarly, Whi-
ten and Ham (1992) in their impressive review of social learning also paid little
attention to rearing history. This is somewhat surprising because ideas about
enculturation and its effect on ape development have been around for some time
(e.g., Hayes, 1951; Kellogg & Kellogg, 1933) and there is indeed some eviden-
ce supporting these ideas. 
First, Hayes and Hayes (1952) compared the ability of an enculturated chim-
panzee (Viki), a non-enculturated chimpanzee, and four human children in six
problem-solving situations. The problems consisted of obtaining an out-of-
reach reward by using a tool or removing some obstacle. Both Viki and the chil-
dren outperformed the non-enculturated chimpanzee in most problems.
Second, Tomasello, Savage-Rumbaugh, and Kruger (1993) compared the
imitative abilities of three enculturated and three non-enculturated bonobos
and chimpanzees, and 1.5- and 2.5-year-old human children in an object mani-
pulation task. A human experimenter performed actions such as rolling a paint
roller on some clay, grabbing a cloth with pincers, or putting a flour sifter on her
head. After each demonstration, the experimenter offered the object to the sub-
ject and scored whether the subject copied the end result of the demonstration
(e.g., clay flattened) and/or the means (i.e., the actions) the experimenter used to
achieve that end result (e.g., using the roller). Some objects were in a delayed
imitation condition, in which the experimenter modelled the action on the
object but prevented the subject from acting on the object. Then those objects
were presented 48 hours later to see if subjects would remember what they had
witnessed. Enculturated apes and children reproduced both the means and the
end result of the demonstration more often than did non-enculturated apes, who
rarely reproduced either. Moreover, enculturated apes and children also passed
the delayed imitation task, and in fact these apes were better than children on
this task. However, although Tomasello et al. coded means (actions) and end
(result) separately, it is nevertheless possible that even the means could be repro-
duced by emulation learning, as Tomasello (1996) argued for the studies of
Whiten and colleagues discussed above.
Recently, Bjorklund and colleagues have investigated the issue of deferred
imitation in enculturated apes further. First, Bering, Bjorklund and Ragan
(2000) studied deferred imitation in three young enculturated chimpanzees and
three enculturated orangutans. First subjects were allowed to manipulate the
objects freely and then a human experimenter demonstrated the target action
(e.g., strike the bottom of a bowl with a stick, stack up a series of Lego blocks).
Actions varied in complexity and in some cases two objects were put in relation
to each other. After a 10-minute delay, subjects had the opportunity to manipu-
late the objects again and the experimenter asked the ape if she could do the
same thing the experimenter had done. Both chimpanzees and orangutans
reproduced the target actions more often after the demonstration than before the
demonstration had taken place (40% compared to 10%). In a follow-up study,
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Bjorklund, Bering y Ragan (2000) investigated improvement in deferred imita-
tion in two of the apes included in the previous study (one chimpanzee and one
orangutan) over a two-year period. The apes were assessed when they were 25
and 51 months old at the first assessment and exactly two years later in the
second assessment. Bjorklund et al. found some improvement in imitative abi-
lity, particularly in the chimpanzee, although the magnitude of the change was
not large. The authors argued that apes were copying the actions of others rather
than emulating their results.
One potential criticism, however, is that the actions cannot be separated from
the results that they produce. For instance, striking a drum with a stick involves
some motor movements but also some changes in the environment. Because all
these studies used objects, it is not clear whether subjects copied what the expe-
rimenter did (her actions) or what the objects did (the results). In a final study,
Bjorklund et al. (2002) addressed this issue by using a paradigm based on the
generalization of deferred imitation. As in their previous studies, the researchers
demonstrated some actions on objects and after a 10-minute delay asked the
subject to reproduce their behavior. However, in this study, during the response
period for half of the objects, instead of giving subjects the object on which the
experimenter had carried out her demonstration, they gave subjects a different
object that shared some of the original object’s features. For instance, if the expe-
rimenter had used a rake in the demonstration phase, she offered a hoe during
the deferred imitation phase. For purposes of comparison, in the other half of the
trials the authors offered the same object that had been used during the demons-
tration. Results indicated that apes were capable of reproducing the demonstra-
ted behavior even after the original object was substituted by another object.
Apes’ performance in this condition, however, was worse than when the objects
were not exchanged. Bjorklund et al. (2002) interpreted these results as eviden-
ce that apes were indeed copying the actions of the demonstrator rather than the
effects on objects. Although this study goes some way in ruling out reproducing
the effect on the environment, it is still possible that subjects were generalizing
the effects produced on one object, or copying the overall results on an object.
This is particularly true given that the substituted objects had a strong resem-
blance to the original objects. Substituting a rake by a hoe does not change the
problem substantially because both objects share critical features. It would have
been interesting to see how dissimilar the objects could be for imitation still to
take place.
In summary, there is some evidence suggesting that enculturated apes may
be more likely to copy actions than other apes, but emulation or affordance lear-
ning explanations have not yet been convincingly ruled out.
Discussion
For human children, much is known about the development of the different
social learning mechanisms and which sources of information children focus on
when watching a demonstration. By age 14 months, children can copy actions,
results, and goals, and their interpretation of others’ actions is influenced by the
context or reality of the situation.
To get a clear answer to the question of ape social learning, along with specif-
ying exactly which sources of information apes are using, it is important to con-
sider the rearing history of the apes involved. To make things more complicated,
rearing history also interacts with the types of tasks used to study social learning
in each group. Although we are far from the resolution of these problems, this is
what we can currently say:
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 Evidence from problem-solving tasks with mother-reared apes strongly
suggests that apes focus on the results of the demonstration and not the demons-
trator’s actions. These apes reproduce the demonstration’s effects on the environ-
ment and not the means by which the demonstrator achieved those effects. It is
less clear what these apes understand about the goals of the demonstrator. More
studies in which the different components (especially goals and results) are tea-
sed apart are needed. 
 Evidence from object manipulation and gesture reproduction tasks with
imitation-trained apes also suggests that apes are particularly attuned to results,
and less to actions. Apes’ pattern of errors on these tasks confirms that copying
the results of one object acting on another is easier for them than copying body
movements with no tangible results.
 Evidence from object manipulation and problem-solving tasks with encul-
turated apes suggests that these apes are better at social learning tasks than mot-
her-reared apes, and that they may focus more on the demonstrator’s actions
than mother-reared apes (however, more studies in which actions are clearly
separated from results are needed to rule out alternative, result-based explana-
tions of apes’ performance on these tasks).
Taken together, it appears that apes focus more on changes in the environ-
ment (results) than on the demonstrator’s actions. Our current position is thus
that in the ape mind, actions are subordinate to the results they produce, and
obtaining a result rather than focusing on the means of obtaining it is what dri-
ves ape social learning. Some apes – those who have been raised in human-like
environments – are better at social learning tasks than others, and these encultu-
rated apes may also be more likely to copy demonstrators’ actions than others.
If this is the case, an interesting question is why – what changes in these apes
during their special development? There are several possibilities. One possibi-
lity is that enculturated apes are not better imitators than mother-reared apes,
they are simply more skillful at or interested in interacting with objects. These
apes have had far more experience with human artifacts and have seen more inte-
resting actions and results on them than other apes. This would not explain
their tendency to copy humans’ actions, however. Alternatively, enculturated
apes may simply be more interested in humans or more motivated to copy their
actions than other apes, although studies that have used chimpanzee demonstra-
tors still find little imitation in mother-reared apes. 
It is likely that a variety of factors play a role. Call and Tomasello (1996) dis-
tinguished various levels of human influence, from mere passive exposure to cer-
tain features of the human cultural environment to active modification via tea-
ching. One example of the influence of passive exposure is illustrated by the
tool-using skills that orangutans develop in captivity. Although it has been
recently discovered that one group of wild orangutans uses tools (van Schaik,
Fox, & Sitompul, 1996) it is still the case that wild orangutans rarely use tools
whereas captive or rehabilitant orangutans – who have more exposure to them –
use them regularly (Galdikas, 1982). The effect of passive exposure can be even
more specific in the sense that human-made artifacts predispose potential users
to manipulate them in certain ways because these tools were designed with a
specific function in mind. For instance, a shovel affords specific actions such as
grasping by the handle to manipulate it, and that behavior in turn makes some
other behaviors more likely to occur than others. Thus, the effect of a human
environment and its artifacts (even without human models present) is important
and cannot be forgotten in explaining the behavior of rehabilitant orangutans.
Similarly, active teaching and the direction of attention toward certain features
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of the physical and social environment by human caregivers may help apes focus
on the various sources of information available. For instance, molding the hands
of the ape into a certain configuration to produce a communicative sign may
help the ape differentiate between two slightly different signs.
These factors probably all play a role in the development of human imitation
as well, of course. We believe that more research attention needs to be paid to
how social learning develops in children. There is evidence that parents scaffold
their infants’ early reproductions and may even create them. For instance,
Pawlby (1977) has reported the following observation (which is reminicent of
the example with the gorilla we reported at the beginning of the article):
[...] in circumstances where it is predictable that an infant is likely to repeat one particular
action for a second or third time – in a kind of repetitive ritual – we have observed that a mot-
her may skillfully insert her own copy of that action between two of his repetitions and hence
create a simulation of a deliberate act of imitation on the infant’s part (p. 220).
That is, non-imitative behavior could become imitative later as a result of
parental shaping and encouragement (and this may happen with enculturated
apes as well). Later, what infants copy depends on their developing understan-
ding of others’ goals and intentions. It is possible that this, too, is a factor in
enculturated apes’ imitations. More studies need to be done to compare encultu-
rated and non-enculturated apes’ social-cognitive understanding, although
there is already some evidence that enculturated apes are better at attention
following (Call, Agnetta y Tomasello, 2000; Itakura & Tanaka, 1998) and
understanding of others’ attention (Call & Tomasello, 1994b; Gómez, 1996)
and intentions (Call & Tomasello, 1998). Finally, it may be that the function of
imitation changes with development. Want and Harris (2002) have proposed
that in children, early imitation may be accomplishing a social function as oppo-
sed to an instrumental one (i.e., learning about objects and how they work) and
that explains in part the predominance of findings of young children copying
actions as opposed to results. In contrast, the instrumental function may be
more important for apes than the social one, and this would explain the predo-
minance of findings of apes copying results as opposed to actions. The social
function may become more important for enculturated apes either through
human shaping and encouragement or through increased identification with
humans and their ways of doing things.
We have emphasized differences between human children and apes in what
sources of information they pay attention to and use when watching demonstra-
tions: actions and goals are more important to children and results are more
important to most apes. We would like to add a final caveat regarding these dif-
ferences. An effort should be made not to favor one source over the others, or to
view the use of one of the sources as more cognitively sophisticated than the
others. This situation tends to occur when scholars with different theoretical
orientations such as behaviorists and cognitivists tackle the question from diffe-
rent ends of the spectrum. However, it is important to emphasize that attribu-
ting a higher cognitive complexity to the use of one or the other source of infor-
mation is not very useful because the three sources belong to different cognitive
dimensions. Whereas understanding goals is sophisticated because it may
inform us about what subjects know about others’ minds, reproducing results is
complex because it entails extracting pieces of information and putting them
together to create a novel solution (Call, 1999). Each of these two sources is at
opposite ends of the spectrum: inferring goals belongs to the domain of social
cognition whereas piecing together results to solve a problem belongs to the
domain of physical cognition. Copying actions is in between goals and results
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because this has both physical and social attributes. On the one hand, it is social
because it entails paying attention to social entities, but at the same time, it is
closely related to motor and cross-modal skills since visual information must be
transformed into kinesthetic information. 
We began this paper with a seemingly convincing example of ape imitation.
Closer examination told a different story and we identified two major issues that
we think contribute to the persistent belief that apes are excellent imitators.
One issue is the difficulty in precisely defining imitation, particularly in relation
to other forms of social learning. We proposed that social learning mechanisms,
including imitation, be decomposed into three basic components (i.e., actions,
goals, and results) emanating from the demonstrator’s behavior and a fourth
component (i.e., reality) representing the current situation in which the beha-
vior takes place. Second, we have argued that the rearing history of the subjects
is crucial in understanding how they learn about their physical and social envi-
ronments. After taking these two issues into consideration we conclude that
current evidence suggests that apes primarily focus on results (changes in the
environment), not the demonstrator’s actions, although enculturated apes may
be an exception. This contrasts with research on children which shows that
actions and goals, not results, play a more predominant role in their social lear-
ning. We still do not know whether apes also use the goal of the demonstrator in
similar situations.
At the beginning of the article we proposed a three-pronged strategy to resol-
ve the confusion surrounding the comparative study of imitation. We have
attempted to address the comparative and developmental ‘prongs’ by discussing
the sources of information used by each species and by individual apes with dif-
ferent rearing histories. The third ‘prong’ –the issue of why and how imitation
evolved- is an important topic for future study.
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Versión completa en español1
Hace algunos años, y para un proyecto escolar, uno de nosotros acudió al Zoo de Barcelona para filmar a los gorilas. Una de mis
compañeras de clase observó muy excitada que el gorila que filmábamos la estaba imitando, y me mostró cómo seguía el gorila sus
movimientos circulares de cabeza con acciones parecidas. La escena era realmente llamativa. Al visionar la cinta filmada descubri-
mos sin embargo que había sido el gorila el iniciador de las acciones de cabeza circulares, y no mi compañera de clase. De modo que
de hecho era mi compañera quien estaba imitando al mono2 y no al contrario.
Esta anécdota aporta dos importantes lecciones. En primer lugar que los humanos son extraordinarios imitadores y no sólo de
su propia especie, sino también de otras especies. En segundo lugar, que existe la creencia extendida de que los monos son excelen-
tes imitadores. Aunque no nos cabe duda de que la primera lección es un reflejo fiel de lo que realmente ocurre, sí creemos en cam-
bio que la segunda no se adecua a los hechos.  Nos gustaría llamar la atención sobre dos de temas que ponen en duda una lectura
literal de la tesis de que los monos “hacen el mono” (imitan). En primer lugar, “imitación” es un término engañoso y escurridizo.
Se emplea de muy diferentes maneras y es muy difícil saber en cada momento cómo se está empleando. En segundo lugar aparecen
cada vez más evidencias de que no todos los monos son tan buenos imitando a los demás como se cree generalmente. Por otra parte,
los monos culturizados, esto es, criados por humanos como si fueran niños y expuestos a los artefactos y costumbres culturales
humanos, parecen ser mejores imitadores que los monos criados por madres monas. 
Son esos dos tremas los que abordaremos en este artículo: la definición de la imitación y quienes son los monos que imitan.
Revisaremos asimismo algunas de las evidencias recogidas sobre niños humanos. Con lo que conceptualmente hablando el artículo
se basa en tres perspectivas: evolutiva, comparativa y evolucionista. La perspectiva evolutiva nos informa sobre las trayectorias evo-
lutivas de los niños y sobre el efecto de la cultura humana en la ontogenia del mono. La comparativa ilumina las similitudes y dife-
rencias entre las especies. Por último, la evolucionista es de especial importancia por dos razones. En primer lugar ayuda a organi-
zar tanto la información evolutiva como la comparativa en un todo coherente. Yen segundo lugar nos puede servir  de ayuda para
establecer inferencias sobre la función (esto es, a explicar por qué se desarrolló cierta capacidad) y la trayectoria evolucionista de ésta
(esto es, si una capacidad determinada es compartida por dos especies a través de su ascendencia común o a través de la convergen-
cia evolutiva).
Es esencial que estas tres perspectivas se tengan conjuntamente en cuenta si, tal como han venido intentando desde hace tiem-
po los psicólogos evolutivos, deseamos identificar los factores que hacen único el conocimiento humano. Carece de objeto afirmar
que una determinada función es un hito humano específico si no conocemos previamente: 1) si otras especies muestran igualmente
la misma capacidad (o precursores de ella); 2) bajo qué condiciones ontogenéticas se expresa esa capacidad; y 3) por qué y cómo
pudo evolucionar dicha capacidad a lo largo del tiempo evolutivo. Nada que no alcance a dar respuesta a este triple e incisiva apro-
ximación nos proporcionará las respuestas necesarias.
¿Qué es la imitación?
El término imitación es a la vez útil e inútil. Por una parte su rapidez lo hace útil, porque uno puede relacionar un contenido
de inmediato como pertinente a la interacción social y a la reproducción del comportamiento de alguien. Con una sola palabra
transmitimos al instante mucho significado. Por otra parte, su polisemia lo torna inútil, porque el significado que tiene para algu-
nos académicos es distinto del que tiene para otros. Por ejemplo, imitación puede emplearse para referirse tanto a la copia de accio-
nes como al aprendizaje de acciones nuevas, abarcando ese proceso de copia en algunos casos no sólo las acciones sino también los
resultados.
Diversos autores han tratado de clasificar los diversos significados mediante la introducción de otros nuevos términos (ver por
ejemplo Zentall, 1996; Tomasello, 1996; Want y Harris, 2002; y Whiten y Ham, 1992). Así por ejemplo se emplea el término
mímica para referirse a la reproducción de una conducta dejando a un lado la intención del modelo, mientras que sin embargo, el
aprendizaje imitativo se refiere a la reproducción tanto de la conducta como de la intención del modelo. Algunos autores emplean
sin embargo el término de aprendizaje imitativo.
Aunque de esta terminología más ajustada vaya permitiendo caracterizar con más precision cómo aprenden diversos organis-
mos, pensamos que está mal dirigido el énfasis hacia los mecanismos en lugar de hacia los tipos de información que son copiados.
Efectivamente el énfasis se ha venido haciendo en los mecanismos más que en los componentes que los forman. Lo que equivale,
desde nuestro punto de vista, a edificar una Química basándola sobre compuestos (moléculas) en lugar de sobre elementos (átomos)
que son los componentes de dichos compuestos. En el aprendizaje social, los mecanismos invocados por los diversos autores (como
la emulación, o la mímica) equivalen a los compuestos.
Nosotras hemos propuesto un marco más sistemático para razonar sobre el aprendizaje social, un marco que descompone los
mecanismos del aprendizaje social en sus tres elementos constitutivos (ver Call, 1999; Call y Carpenter, 2002; Carpenter y Call,
2002). Señalamos en estas aportaciones que los observadores pueden obtener potencialmente de un modelo tres fuentes de infor-
mación: acciones, resultados, y metas. Se pueden proyectar fácilmente las combinaciones de estos elementos sobre el mapa de los
términos establecidos: la acción sóla = mímica; sólo el resultado = emulación; sóla la meta = emulación de meta, y acción + resul-
tado + meta = aprendizaje imitativo. 
Este acercamiento basado en elementos presenta varias ventajas frente al basado en compuestos. En primer lugar, las distintas
combinaciones de estos tres elementos no sólo producen los mecanismos invocados por los otros investigadores, sino también otros
mecanismos aún no descritos (como por ejemplo acción + resultado y meta + resultado) pero que podrían ser sacados a la luz por la
investigación ulterior (ver Hayes y Ray, 2002 como ejemplo de ”imitación sensible al resultado”, o acción + resultado). En segun-
do lugar, nuestro acercamiento es más sencillo porque los elementos son más descriptivos y por tanto más fácilmente comprensi-
bles que los compuestos. Lo que presenta la ventaja de que no se precisan etiquetas nuevas para mecanismos nuevos. Por ejemplo,
Want y Harris (2002) proponen términos nuevos para diferenciar el copiado de metas y acciones de un modelo cuando se da com-
prensión o no se da, de los resultados: el de imitación ciega y el de imitación comprensiva respectivamente. Desde nuestro marco,
nos referiríamos a la imitación ciega simplemente como copiado de acciones y metas, mientras que nos referiríamos a la imitación
comprensiva como copiado de acciones, metas y resultados. 
De manera similar a lo que ocurre en química, la presentación de compuestos nuevos no es tan útil como la identificación de
nuevos elementos. Pero la sencillez de nuestro sistema de tres elementos no implica sin embargo que cada uno de los tres tipos de
información, constituya, como los átomos, una unidad indivisible. Sabemos que los átomos pueden ser divididos en partículas
subatómicas como los electrones, neutrones y protones, que a su vez pueden ser divididos en partículas aún más elementales. Tam-
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bién y de un modo parecido, existen diferentes niveles en el seno de cada una de las tres fuentes de información. Dentro de la meta,
caben la intención y la acción (ver por ejemplo Carpenter, Akhtar y Tomasello, 1998: Meltzoff, 1995) y la intención previa (Car-
penter, Call y Tomasello, 2002). Dentro de la acción podemos copiar los movimientos generales, el estilo particular (Hobson y Lee,
1999) y otros detalles, hasta especificar por ejemplo cuál de las manos se emplea, la posición exacta de los dedos, etcétera. Dentro
de los resultados podemos reproducir el estado final aprendiendo o no aprendiendo las nuevas valencias (affordances) y relaciones
causales (Want y Harris, 2002).
Han señalado también Call y Carpenter (2002, y ver también Carpenter y Call, 2002) que el observador puede cambiar su foco
de atención de una fuente de información a otra a lo largo de repetidos intentos, y que esta conducta interacciona con su conoci-
miento previo y con la práctica en la tarea en curso. De modo que otra de las ventajas de este acercamiento es que en lugar de carac-
terizar simplemente las especies como “imitadoras” o “emuladoras” podemos superar esas caracterizaciones un tanto gruesas. Por
ejemplo, aunque son muchas las investigaciones que presentan a los niños como buenos imitadores (es decir, que copian las accio-
nes de los otros con la misma meta), muchas de las investigaciones recientes (ver más adelante) sugieren que el niño aborda tam-
bién la emulación de metas. Lo que ambos mecanismos de aprendizaje social tienen en común son las metas, no las acciones. Por
eso pensamos que, aunque la copia de acciones es importante para el niño, es jerárquicamente inferior a la copia de metas (ver en
BBekkering, Wohlschläger y Gattis, 2002, una discusión más amplia del tema). De modo que si caracterizamos al niño simple-
mente como “imitador” se nos escapará este hecho crucial.
Por último, nos gustaría añadir en este artículo a nuestro marco una nueva y potencial fuente de información que puede operar
en las situaciones de aprendizaje social. Estudios recientes de Bekkering y sus colaboradores (ver más adelante) han demostrado la
importancia de la “realidad” –esto es, el contexto o el entorno– en el modo en que, al menos los niños humanos, interpretan las
acciones de los otros y deciden qué copiar (ver también Gergely, Nádasdy, Csibra y Biró, 1995, y Woodward y Sommerville,
2000). Los efectos de la realidad pueden influir en cada una de las otras fuentes de información. Por ejemplo, la realidad puede
influir en las acciones cuando el modelo emplea un palo para pescar termitas y el observador emplea un palo distinto, que posea
distinto grado de flexibilidad o de ramificaciones. En un caso así, incluso un observador que pretenda copiar la acción debe adap-
tarse a los materiales disponibles. La realidad puede afectar a los resultados: por ejemplo si la tapa de una caja se atasca. Esto es,
incluso cuando el observador copia las acciones exactas de modelo hacia la misma meta, su caja podría no abrirse. De igual modo la
realidad puede influir en las metas si la comida colocada al extremo de un rastrillo está podrida, pues todas las acciones del modelo
con el rastrillo podrían no estar dirigidas hacia la comida. En lugar de ello, los sujetos pueden inferir que el modelo no está tratan-
do de conseguir la comida sino intentando hacer con el rastrillo algo distinto. Más abajo revisamos los que se sabe sobre el uso de
cada una de las cuatro fuentes de información que operan en el aprendizaje social de los niños y los monos.
Las crías humanas
Ya desde el nacimiento los niños reproducen algunas de las conductas adultas (Meltzoff y Moore, 1977) y entre 6 y 9 meses
comienzan a copiar acciones simples sobre los objetos  (por ejemplo Barr, Dowden y Hayne, 1996; Meltzoff, 1988). Hay evidencias
de que hacia los 6 meses el niño está en sintonía con los resultados de las demostraciones de los adultos (von Hofsten y Siddiqui,
1993; ver también Bellagamba y Tomasello, 1999). En su primer cumpleaños los niños pueden copiar toda una variedad de accio-
nes sobre los objetos, gestos, movimientos faciales y expresiones vocales. Los niños pequeños disfrutan claramente copiando a los
demás (y haciendo que otros les copien).
Investigaciones recientes han mostrado que entre los 18 y 30 meses los niños tienden a copiar acciones comparándolas con sus
resultados (Bellagamba y Tomasello, 1999; Call, Carpenter y Tomasello, 2002). Es también en esta edad cuando tenemos eviden-
cias de que el niño hace algo más que copiar las acciones (o resultados) de los otros, de hecho comprende ya algo de las metas de los
modelos. A los 12 meses el niño muestra que puede reproducir las acciones de los adultos con las mismas metas que los adultos. En
un estudio longitudinal desde los 9 hasta los 15 meses de edad, Carpenter, Nagell y Tomasello (1998) descubrieron que los niños
de 12 o más meses, reproducían en general, las acciones de la experimentadora sobre objetos y miraban anticipatoriamente a los
resultados de las acciones. La experimentadora, por ejemplo, tocaba con su cabeza la tapa de una caja y entonces se encendían luces
en la parte trasera de la caja. Los niños mayores, tras tocar con su cabeza la tapa de la caja miraban de inmediato y con anticipación a
las luces (antes de que llegaran a encenderse) demostrando con ello que ejecutaban la acción con el mismo propósito que el adulto:
para encender las luces. Si las luces no se encendían, los niños repetían su acción o miraban extrañados al adulto. Puede pensarse
que lo que los niños tratabn de reproducir en esta tarea era simplemente el resultado de la acción del adulto, que se encendiera la
luz, sin comprender su meta y su intención. Otros dos estudios posteriores con niños de la misma edad y en los que el resultado
difería en este caso de la meta, indican que los niños comprendían realmente las metas y las intenciones de los otros cuando apren-
dían de ellos acciones nuevas.
En uno de los estudios se mostraba a los niños las mismas acciones con los mismos resultados pero la intención de los adultos
variaba en las distintas condiciones, de modo que los niños sólo podían recurrir a la comprensión de las intenciones de los adultos
para resolver correctamente el problema. Carpenter et al. (1998) mostraron una serie de dos acciones con objetos, en orden contra-
balanceado, a niños de 14 a 18 meses. Para cada objeto, las dos acciones iban seguidas de un resultado interesante, por ejemplo, el
encendido repentino de luces de colores. En las condiciones clave, una de las acciones del modelo estaba marcada verbalmente
como intencionada (¡”Eso es”!) y la otra estaba marcada verbalmente como accidental (¡“Vaya”!)  pero por lo demás las dos acciones
parecían semejantes. En vez de remedar las dos acciones observadas, incluso los niños más pequeños reprodujeron con una signifi-
cativa mayor frecuencia las acciones marcadas como intencionadas frente a las marcadas como accidentales. En una tercera condi-
ción, en que las dos acciones estaban marcada verbalmente como intencionadas los niños reprodujeron por lo general ambas accio-
nes.
En el otro estudio los niños podían llegar más lejos, filtrando las acciones no intencionadas y alcanzar resultados que no habían
podido ver de manera completa. Meltzoff (1995) mostró a niños de 18 meses a un adulto que o bien alcanzaba el resultado buscado
con un objeto (separar por ejemplo las dos mitades de una pesa de reloj de pédulo) o bien fracasaba en alcanzar dicho resultado (por
ejemplo las manos del experimentador se escurrían de los extremos de la pesa). En ambas condiciones los niños producían el resul-
tado completo con la misma frecuencia, ya hubieran visto al experimentador producir ese resultado o sólo hubieran visto la inten-
ción del experimentador pero no el resultado completado. Meltzoff, Gopnik y Repacholi (1999) dan cuenta de varias condiciones
de control que indican que los niños en la condición de intención no sólo estaban captando información de bajo  nivel como por
ejemplo la primera parte de la acción (como por ejemplo asir el juguete por un punto depterminado y hacer movimientos de estira-
miento). Cuando el experimentador demostraba la acción fallida sobre una pesa pequeña y daba al niño una pesa más grande, éste
intentaba mediante diversos medios separar el juguete. De manera similar, si se le daba una pesa falsa que había sido encolada para
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impedir abrirla, sus manos resbalaban como lo habían hecho las del experimentador, pero seguían intentando separar las mitades
mediante diversos medios. Concluye Meltzoff que los niños comprendías las intenciones fallidas del experimentador y producían el
resultado que el experimentador intentaba producir, en lugar de copiar la conducta superficial del experimentador.
Otros dos estudios nos sirven finalmente para ilustrar el uso por parte del niño de una fuente distinta de información cuando
aprenden de otros: la influencia de “realidad”. En el primero de los estudios la realidad contextual implica constricciones sobre el
modelo y en el segundo se refiere a aquello que está presente en el entorno. En el primero Gerfely, Bekkering y Király (2002) mos-
traban a niños de 14 meses a un adulto dando con su cabeza en la tapa de una caja con el fin de encender una luz. La mitad de los
niños veían a la experimentadora con las manos ocupadas (sujetando una mantilla que llevaba sobre los hombros) y la otra mitad
con las manos libres. Los niños que habían visto la demostración de manos libres tocaban la tapa con la cabeza con una frecuencia
significativamente mayor que aquellos otros niños que habían contemplado la demostración de manos ocupadas (aunque los niños
de ambas condiciones tocaban también la tapa de la caja con las manos). De modo que los niños parecían asumir que si las manos
de la experimentadora estaban libres y decidía con todo usar su cabeza, debía de tener una buena razón para hacerlo. Pero si las
manos de la experimentadora estaban ocupadas entonces se podía explicar que empleara necesariamente su cabeza dadas las cir-
cunstancias sin que ello constituyera una parte esencial de la acción, de modo que por ello los niños no reproducían esa acción.
En segundo lugar Bekkering et al. (2000) mostraron a niños de 3 a 6 años a un experimentador tocando una mesa en dos dis-
tintas locaciones sucesivamente. En una de las condiciones había puntos sobre la mesa en dichas locaciones, mientras que en la otra
condición no había puntos. En la condición “sin puntos” los niños se ajustaban exactamente a la conducta del adulto copiando
incluso sus posturas con los brazos rectos o cruzados (ya que no parecía haber otra meta aparente que justificara esa postura). Sin
embargo, en la condición “con puntos” los niños tocaban los mismos lugares que el experimentador, aunque en ocasiones no se
ajustaban exactamente a las posiciones de sus brazos(y ya que existía una meta externa clara: tocar los puntos). Bekkering y sus
colaboradores concluyen que la imitación de los niños está guiada por la comprensión de las metas de los adultos, esto es, que existe
una jerarquía de metas y submetas y que los niños imitan aquella que perciben como principal para el adulto. Esto supone en algu-
nos casos el ajuste preciso a las acciones de los otros, pero no en otros.
En resumen, hacia los 14 a 18 meses las crías humanas copian las acciones de otros, sus metas y resultados. Utilizan las metas
de los otros, así como la “realidad” para interpretar sus acciones, y en lugar de copiar exactamente lo que hacen los adultos, repro-
ducen sólo las acciones por estos intentadas o relevantes a sus metas. La comprensión por los niños de las metas de los demás es
capaz  de posibilitar ahora incluso la imitación de tareas complejas que antes no era posible. Carpenter, et al. (2002) han mostrado
cómo los niños que ignoraban lo que intentaba hacer un adulto que hacía una demostración no lograban a su vez culminar la tarea,
mientras que sí lograban el éxito los niños que conocían (gracias a haber observado por ejemplo lo que hacía en acciones previas en
otros aparatos) lo que el modelo intentaba hacer.
Los monos
Revisaremos en este apartado lo que sabemos sobre el aprendizaje social de los monos, concentrándonos especialmente en la
cuestión: ¿cuáles son los monos que imitan?
Los monos criados por sus madres en el laboratorio
Los informes que inicialmente aportan diversos autores han citado observaciones puntuales para sustentar la idea de que los
monos son imitadores especialmente buenos (ver por ejemplo Yerkes y Yerkes, 1929). Algunos experimentos de resolución de
problemas en que los monos debían de emplear un instrumento para obtener una recompensa fuera de su alcance tras haber con-
templado a un modelo resolver el problema proporcionaron también cierto respaldo a esta idea (Haggerty, 1913; Yerkes, 1916;
Wright, 1978). Ero los resultados que se desprenden de estos estudios son difíciles de interpretar ya que los procedimientos distan
mucho de ser sistemáticos de acuerdo con los actuales estándares. Por ejemplo, ninguno de los estudios experimentales incluía un
grupo de control de los monos que no habían estado expuestos al modelo, y en algunos casos la observación del modelo estaba mez-
clada con otras informaciones como por ejemplo guiar  las acciones del sujeto para fomentar su aprendizaje. Consecuentemente,
quedan por dilucidar los mecanismos específicos de aprendizaje responsables del éxito.
Russon y Galdikas (1993, 1995) mediante un acercamiento más sistemático, observaron a orangutanes en rehabilitación
(excautivos) con el fin de detectar casos de aprendizaje social, y concentraron su atención de manera específica en la copia de accio-
nes nuevas  (esto es, en la “auténtica imitación”). En contraste con los estudios anteriores estos autores llevaron a cabo observaciones
sistemáticas y emplearon un número de criterios para tomar la decisión de si un comportamiento concreto podía ser considerado
imitación auténtica. Se juzgaron así como casos adecuados de imitación auténtica aquellos comportamientos cuya adquisición fue
repentina, en cuanto opuesta a gradual, así como aquellos que eran incongruentes con 1) las condiciones del entorno; 2) las conduc-
tas del orangután específicas de su especie; o 3) un orangután determinado. La mayoría de los comportamientos que Russon y Gal-
dikas (1993, 1995) identificaron como imitación eran comportamientos humanos tales como hacer fuego, pintar, lavar la ropa, o
bombear gas. Pero aunque estas observaciones nos proporcionan información de importancia sobre la flexibilidad de comporta-
miento y la creatividad del orangután, no nos informan sobre las formas específicas de aprendizaje social (si las había) responsables
de la adquisición de dichos comportamientos (como pudieran ser la emulación frente al aprendizaje por imitación). Como apunta
Galef (1985) Los datos observacionales de la conducta de un animal no proporcionan información suficiente sobre los mecanismos
que producen la adquisición de una conducta.
Los diversos acercamientos experimentales al estudio del aprendizaje social in los monos criados por sus madres han empleado
en todos los casos tareas de resolución de problemas en que se muestra a los monos cómo alcanzar una recompensa de comida.
Tomasello y sus colaboradores han llevado a cabo una serie de investigaciones sistemáticas con niños humanos y con monos para
desvelar los mecanismos de aprendizaje social responsables de la resolución de problemas en cada una de ambas especies. Tomase-
llo, Dvis-Dasilva, Camak y bard (1987) presentaron a chimpancés infantiles y juveniles un modelo que empleaba un instrumento
en forma de T para alcanzar una recompensa fuera de alcance directo. El modelo empleaba una secuencia en dos pasos para alcanzar
la recompensa situada en una plataforma. Los chimpancés que observaron al modelo se beneficiaban de ello y aprendieron el uso de
la herramienta (en comparación con un grupo de control que no observó al modelo y que no aprendieron) pero fracasaron en la
copia del método en dos pasos empleado por el modelo. Tomasello et al. sostienen que los chimpancés aprendieron sobre los movi-
mientos de la herramienta, o sobre la relación entre ésta y la comida (es decir un aprendizaje de emulación), pero que no aprendie-
ron los movimientos empleados por el modelo. Otras investigaciones de Nagell, Olguin y Tomasello (1993) y Call y Tomasello
(1994a) perseveraron en la investigación de este problema de la recompensa fuera de alcance con chimpancés juveniles y niños
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humanos, y con orangutanes adultos y subadultos respectivamente. Para alcanzar la recompensa los sujetos podían emplear un ins-
trumento con forma de rastrillo y que a su vez podía emplearse con dos orientaciones de distinta eficacia. Cuando el instrumento se
empleaba con la orientación de borde (con las púas hacia arriba) se alcanzaba la recompensa fácilmente, ya que ésta se dejaba arras-
trar con facilidad con el borde de la cabecera del instrumento. Por el contrario, cuando se empleaba el instrumento con la orienta-
ción de rastrillo (con las púas hacia abajo) los sujetos tenían más dificultad para obtener la recompensa, porque ésta se escurría entre
las púas del rastrillo. A un grupo de sujetos el experimentador le mostraba cómo dar la vuelta al rastrillo APRA enganchar la
recompensa con la orientación de borde y tiraba luego del rastrillo para arrastrarla hasta su alcance. Al otro grupo de sujetos el
experimentador les mostraba simplemente a tirar del rastrillo (que ya estaba pre-colocado con la posición de borde) sin darle la
vuelta antes de tirar de él. Los resultados indicaron que los monos que habían podido observar el movimiento de volteo no por ello
copiaban con más frecuencia dicho movimiento que los que no lo habían observado, aunque eran igualmente eficaces a la hora de
alcanzar la recompensa con el rastrillo: esto es, copiaban el resultado. La curva de adquisición  gradual de los sujetos más hábiles
sugería más bien que las técnicas se desarrollaban a través del aprendizaje individual del tipo ensayo–y–error, y no del aprendizaje
por imitación. Sin embargo, los niños humanos copiaban la técnica (esto es las acciones) de las que habían sido testigo.
Una posible limitación de estos estudios es que los sujetos podían percibir directamente todos los elementos necesarios para
resolver los problemas (la comida apartada, el instrumento, la plataforma y las relaciones espaciales entre ellos). De modo que
podemos argüir que los sujetos no necesitaban prestar atención al modelo, ya que el aprendizaje individual podía bastar para resol-
ver el problema (aunque debe notarse que los niños sí copiaban al modelo). Otra limitación potencial es que los sujetos podrían
tener dificultad en manejar con precisión el instrumento o en comprender los detalles causales más finos del problema (esto es, que
la orientación de borde era más adecuada para alcanzar el éxito que la de rastrillo). Call y Tomasello (1995) diseñaron una tarea para
afrontar esas dos posibles limitaciones y para ello resaltaron las acciones del modelo. Pusieron a orangutanes adultos y juveniles y a
niños de tres y cuatro años ante una caja opaca de la que salía un cilindro de metal. Para obtener una recompensa situada dentro de
la caja, el cilindro podía manipularse básicamente de tres maneras: tirando de él, empujándolo, o rotándolo, o alguno combinación
de estas tres básicas. Una vez que el experimentador mostraba al sujeto la acción correcta (por ejemplo tirar y rotar) permitía que
éste lo manipulara a su vez con el fin de obtener la recompensa. Los resultados muestran que ninguno de los monos logró resultados
consistentes por encima de los esperables por tanteo al azar y tampoco ninguno de llos parecía copiar las acciones del modelo para
resolver el problema. En lugar de ello, muchos animales desarrollaron preferencias por ciertas acciones y persistieron en ellas a tra-
vés de sus tanteos. No obstante estas preferencias no estaban totalmente fijadas y evolucionaban a través de los diversos tanteos
hasta ajustarse la bastante a las acciones requeridas para resolver el problema. Los niños, por el contrario, eran capaces de copiar las
acciones ejecutadas por el modelo para resolver el problema. La conclusión general que se desprende de estas investigaciones es que
los chimpancés y los orangutanes (a diferencia de los niños humanos) no copian las acciones de otros para resolver estos problemas.
Sus resultados se explican en su lugar por el aprendizaje individual o por otras formas de aprendizaje social.
Whiten y sus colaboradores presentan en una serie de investigaciones una perspectiva distinta a la que acabamos de ver (Cus-
tance, Whiten, Sambroock y Galdikas ,2001; Stoinski, Wrate, Ure y Whiten, 2001; Whiten, Custance, Gómez, Teixidor y Bard,
1996). Empleando un acercamiento innovador, han estudiado el aprendizaje social en chimpancés, gorilas y orangutanes. Presenta-
ban a los sujetos una caja de plexiglás con un trozo de comida dentro. La caja estaba cerrada con dos dispositivos de cierre que debí-
an quitarse para poder acceder a la comida. La caja simulaba una “fruta artificial” y una de sus características interesantes es que no
implicaba el uso de instrumentos. En estudios previos se había visto que la incapacidad para emplear instrumentos, más que para el
aprendizaje social en sí, daba cuenta de algunas de las faltas de imitación. Otra de las innovaciones del estudio es que la actividad
de resolución de problemas modelada era compleja y que contenía incluso algunas acciones irrelevantes. Después de que le modelo
humano mostraba cómo quitar los dispositivos de cierre y abría la caja, se presentaba a los sujetos una caja cerrada con su cebo. Los
autores señalan que los chimpancés y los gorilas, pero no los orangutanes copiaron algunas de las acciones del modelo. Mientras
que los chimpancés reproducían los movimientos de giro más que los de tirar del cerrojo, los gorilas tiraban más que giraban.
Whiten et al. interpretan estos resultados como evidencia de que los chimpancés y gorilas copiaban, siquiera parcialmente, las
acciones del modelo. Pero Tomasello (1996) ha señalado que aunque tanto el giro como el no giro condujeran al mismo resultado
final (el corrimiento del cerrojo y la apertura de la caja) también es posible que los chimpancés simplemente aprendieran de sus
observaciones que el cerrojo permitía el giro (una especie de resultado de bajo nivel). Los monos podrían haberse concentrado en las
transformaciones de la caja (los resultados) más que en las acciones del modelo.
Sólo recientemente han comenzado los investigadores ha separar en los experimentos las acciones de los resultados y a investi-
gar si los monos emplean la meta del modelo como fuente de información. Siguiendo el método avanzado por Meltzoff (1995) con
niños humanos. Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa (2000) confrontaron a chimpancés con dos condiciones experimentales. En una
de ellas el experimentador abría una caja mientras que en la otra intentaba abrirla pero no lo conseguía. Mientras que Mektzoff
(1995) había mostrado que los niños de 18 meses lograban éxito en ambas condiciones, esto es incluso cuando no se les había mos-
trado una acción con éxito, los chimpancés del experimento de Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa no sacaban provecho de ninguna
de las dos demostraciones, como se desprende de los bajos porcentajes en la apertura de la caja tras ambas demostraciones. Call et al.
(2002) se han concentrado recientemente de manera más sistemática en en las diversas fuentes de información empleadas por los
chimpancés y los niños y han confrontado a los sujetos con tres condiciones, en lugar de sólo con las dos de intento logrado o no
logrado de apertura de la caja. En una de las condiciones los chimpancés contemplaban una demostración completa (acción + meta
+ resultado), esto es el modelo abría un tupo con comida dentro. En otra condición observaban al experimentador intentar infruc-
tuosamente abrir el tubo (acción + meta). En la tercera condición los sujetos no veían ninguna demostración sino que hallaban un
tubo ya abierto en el suelo de su recinto (resultado únicamente). Mientras que los chimpancés reproducían fundamentalmente los
resultados ambientales de las demostraciones, los niños humanos volvían también en este caso a reproducir con gran frecuencia las
acciones y metas del modelo.
En resumen, existe poca evidencia de que se de en monos criados por sus madres la copia de acciones de otros. En lugar de ellos,
muchas investigaciones muestran que los monos se concentran en los resultados de las demostraciones e intentan reproducirlos
empleando para ello sus propios medios. Contamos con un número menor de estudios que hayan separado metas y resultados (ver
Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa, 2000, y Call et al., 2002) y los hallazgos de estos estudios no ofrecen conclusiones tan claras res-
pecto a la comprensión, por parte de los monos, de las metas de los demás.
Monos entrenados para imitar siguiendo órdenes
Quizá una de las demostraciones más expresivas y convincentes de imitación es la imitación siguiendo órdenes. Los niños jue-
gan de manera habitual a juegos en que se copian unos a otros acciones y gestos. Existe un pequeño conjunto de investigaciones
345Sobre la inmitación en los monos antropoides y los niños / J. Call & M. Carpenter
que han investigado si los monos pueden imitar acciones bajo demanda. Algunos de los monos con que se han hecho estos estudios
habían sido criados por cuidadores y algunos otros en hogares o en algún otro entorno humano enculturado.
Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa (1999) han investigado la capacidad de cinco chimpancés para imitar espontáneamente (i.e.,
sin haber sido entrenados) acciones humanas arbitrarias con objetos. Se daban tres tipos de acciones: acciones sobre objetos (como
golpear el fondo de un tazón con la mano), acciones con objetos dirigidos a uno mismo (como colocarse un tazón sobre la cabeza) y
acciones con objetos dirigidas a otros objetos (como colocar una pelota dentro de un tazón). Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa des-
cubrieron que los chimpancés raramente reproducen las acciones modeladas por el experimentador. Y cuando lo hacían, las pocas
acciones reproducidas eran todas del tipo de objetos dirigidos a otros objetos. Incluso tras haber los investigadores enseñado a los
sujetos a reproducir las acciones tanto mediante modelado como mediante moldeado (esto es moldeando físicamente sus manos en
la configuración adecuada) los chimpancés seguían encontrando más difíciles las acciones dirigidas a objetos que las acciones con
objetos dirigidas a sí mismos o a otros objetos. Pese a los repetidos intentos de enseñar la tarea a los sujetos no hubo cambios a lo
largo de las diversas sesiones. Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa (1999) concluyen que la interacción objeto-objeto (u objeto-sí
mismo) era más distintiva para ellos que los movimientos del modelo.
Hemos visto que uno de los principales problemas para poder establecer si los monos copian acciones o resultados estriba en
una separación eficaz de ambos. Ciertos estudios han tratado de conseguirlo bloqueando alguna de las fuentes de información (por
ejemplo Call et al., 2002; Myowa-Yamakoshi y Matsuzawa, 2000) o mediante la sustitución por otros objetos de los objetos sobre
los que se ha realizado la demostración (por ejemplo Bjorklund, Yunger, Bering y Ragan, 2002). Otra estrategia consiste en pre-
sentar acciones que no producen cambios en el entorno. Sólo contamos con unos pocos estudios de monos que hayan investigado de
manera controlada cómo copian los sujetos las acciones de un modelo independientemente de los resultados que tales acciones pro-
dujeran. Ello se consigue presentando acciones tales como gestos (por ejemplo agitar la mano) que no producen cambios observa-
bles y permanentes en el entorno. En todos estos estudios los monos han sido entrenados específicamente para reproducir acciones
bajo demanda. Hayes y Hayes (1952) de que la chimpancé criada en el hogar y enculturada Viki reproducía acciones (por ejemplo
estirarse la boca con los dedos) bajo demanda. Custance, Whiten y Bard (1995) en un estudio más controlado han comprobado que
dos chimpancés juveniles criados con cuidadores copiaban aproximadamente un tercio de un conjunto de acciones nuevas después
de varias semanas de entrenamiento. Cunstance et al. (1995) apuntaban que factores tales como si la acción era o no visible por el
sujeto o si involucraba ciertas partes del cuerpo no alcanzaban a explicar satisfactoriamente por qué los chimpancés reproducían
algunas acciones mejor que otras. Call (2001) ha observado sin embargo que uno de los chimpancés reproducía más fácilmente
aquellos gestos en los que se daba un contacto corporal con alguien (ver más adelante). 
Otros dos estudios investigaron la capacidad de un orangután enculturado, Chantek, para reproducir acciones bajo demanda.
Los cuidadores de Chantek le habían enseñado, hacia los cinco años, a jugar un juego de imitación, el de ”Haz ésto”, en que debía
copiar las mismas acciones que mostraban los cuidadores (Miles, Mitchell y Harper, 1996). Estas acciones hacían uso de las moda-
lidades auditiva (abuchear), visual (parpadear) y cenestésica (tocarse la nariz). Miles et al. (1996) registraron en video 18 episodios
con diversos turnos de modelado-reproducción con un total de 24 tipos de acciones y clasificaron las reproducciones logradas por
Chantek de tres distintas maneras según el nivel de precisión alcanzado: imitaciones completas (reproducción de todos los aspectos
distintivos del modelo), imitaciones parciales (se reproducían aspectos no distintivos del modelo) y no imitación (fallaba la repro-
ducción o se producía una acción incorrecta). Un 56 por ciento de las reproducciones de Chantek fueron categorizadas como com-
pletas, un 34 % como parciales, y un 9% como no imitaciones.
Por último, Call (2001; ver también Call y Tomasello, 1995) investigaron la capacidad de Chantek para reproducir el mismo
conjunto de 48 acciones empleadas con chimpancés por Cunstance et al. (1995). Una vez que el experimentador había modelado la
acción objetivo, se pedía a Chantek hacer lo mismo. En general Chantek mostraba una buena fidelidad en la reproducción de las
acciones del experimentador, pero tienen especial interés tres tipos de errores cometidos por Chantek. En primer lugar, aunque
lograba un 90 % de acierto para ajustar sus propias áreas fundamentales del cuerpo (como la cabeza, los brazos, el tronco, y las pier-
nas) y las del experimentador, su acierto decrecía considerablemente ante partes del cuerpo interiores a estas grandes áreas. En segun-
do lugar Chantek ejecutaba mejor las acciones que implicaban algún contacto entre sus manos y su cuerpo, si las comparamos con las
acciones que no implicaban dicho contacto: un fenómeno éste ya descrito anteriormente para orangutanes, chimpancés y gorilas en
las investigaciones sobre aprendizaje social y adquisición de lenguaje de signos (Fouts, 1972; Myowa-Yamakoshi & Matsuzawa,
1999; Patterson, 1978; Shapiro, 1985). De modo que para Chantek y otros monos, entre ellos los chimpancés investigados por
Cunstance et al. (1995), tocar con el índice una parte del cuerpo es más distintivo y más fácil de reproducir que sostener simplemente
el dedo índice en el aire, puesto que en este segundo caso no hay resultados tangibles. También parece que Chantek tenía ciertas difi-
cultades para interpretar lo que se esperaba que reprodujera. Por ejemplo, en la acción levanta el dedo índice, levantaba el brazo en
lugar del dedo índice. Podía arguirse que Chantek percibía como meta del experimentador levantar el brazo y no el índice. 
En resumen, imitar acciones bajo demanda es difícil para los monos. No lo hacen espontáneamente y supone para ellos un
laborioso entrenamiento. Incluso monos entrenados distan de alcanzar la perfección en sus respuestas. Sin embargo sus errores tie-
nen interés y aportan información ya que también apuntan que en lo que se concentran los monos y lo que intentan reproducir son
los efectos sobre el entorno (resultados).
Monos enculturados
Una de las fuentes de mayor desacuerdo y discrepancia entre los investigadores al interpretar los resultados de las investigacio-
nes de aprendizaje social tiene su origen en la desatención hacia el historial de crianza de los sujetos. Russon y Galdikas (1993,
1995) no consideran el efecto potencial que la enculturación humana anterior a la llegada de los orangutanes al campo de rehabili-
tación puede tener sobre su pretendida capacidad para el uso de la auténtica imitación. Presentan por el contrario los casos de imi-
tación como típicos de la especie incluso cuando la mayoría de los casos implicaban actividades humanas (aunque es cierto, como
indican estos autores, que la imitación de actividades propias del orangután pueden ser más difíciles de detectar que la actividad
humana). De igual modo, Whiten y Ham (1992) en su impresionante revisión sobre el aprendizaje social, prestaba igualmente
poca atención al historial de crianza. Ello no deja de ser sorprendente, ya que las ideas sobre la enculturación y sobre su efecto en el
desarrollo de los monos se han difundido desde hace tiempo (por ejemplo Hayes, 1951; Kellogg y Kellogg, 1933) y se han recogi-
do de hecho evidencias que las respaldan.
En primer lugar, Hayes y Hayes (1952) compararon la capacidad de una chimpancé enculturada (Viki), de un chimpancé no
enculturado, y de cuatro niños humanos en seis situaciones de resolución de problemas. Los problemas consistían en la obtención
de recompensas fuera de alcance mediante el empleo de un instrumento o mediante la remoción de algún obstáculo. Tanto Viki
como los niños superaron al chimpancé no enculturado en la mayoría de los problemas.
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En segundo lugar, Tomasello, Savage-Rumbaugh, and Kruger (1993) compararon las capacidades imitativas de tres bonobos
y chimpancés enculturados y no enculturados, y de niños humanos de 1,5 y de 2,5 años de edad en una tarea de manipulación de
objetos. Un experimentador humano ejecutaba acciones como la de rodar un rodillo de pintar sobre barro, coger un paño con unas
pinzas, o colocarse un cedazo de tamizar harina sobre la cabeza. Tras cada demostración el experimentador ofrecía el objeto al sujeto
y anotaba si el sujeto copiaba el resultado final de la demostración (por ejemplo el aplanamiento de la arcilla) y/o los medios (es
decir, las acciones) que el experimentador había realizado para alcanzar ese resultado final (por ejemplo el empleo del rodillo).
Algunos de los objetos se presentaban en una condición de imitación diferida en que el experimentador modelaba la acción sobre el
objeto pero impedía al sujeto actuar sobre el objeto. 48 horas después, se presentaba otra vez esos objetos para ver si los sujetos
recordaban lo que habían observado. Tanto los monos enculturados como los niños reprodujeron tanto los medios como el resulta-
do final de la demostración con mayor frecuencia que los monos no enculturados, que en raras ocasiones reproducción ya medios ya
resultados. Además los monos enculturados y los niños también superaban la tarea de la imitación diferida en la que de hecho los
monos enculturados superaban incluso a los niños. Pese a que Tomasello et al. codificaran por separado medios (acciones) y fines
(resultados) es aún posible que los medios pudieran ser reproducidos por aprendizaje por emulación, tal como el propio Tomasello
(1996) había argumentado en relación con las investigaciones de Whiten y sus colaboradores.
Recientemente Bjorklund y sus colaboradores ha llevado más adelante la investigación del problema de la imitación diferida
en monos enculturados. En primer lugar, Bering, Bjorklund and Ragan (2000), investigaron la imitación diferida en tres jóvenes
chimpancés enculturados y en tres orangutanes enculturados. Primero se permitía a los sujetos manipular libremente los objetos y
luego una experimentadora humana demostraba la acción objetivo (como por ejemplo golpear la base de un tazón con un bastón, o
apilar una serie de bolques de LEGO). Las acciones eran de complejidad variable y en algunos de los casos se ponían en relación dos
distintos objetos. Tras una pausa de diez minutos se daba a los sujetos la oportunidad de manipular de nuevo los objetos y la expe-
rimentadora pedía al mono que hiciera lo mismo que había hecho él. Tanto los chimpancés como el orangután reprodujeron con
mayor frecuencia las acciones objetivo tras la demostración que antes de que la demostración se hubiera realizado (un 40% frente a
un 10%). En un estudio de seguimiento, Bjorklund, Bering y Ragan (2000) investigaron la mejora en imitación diferida en dos
monos incluidos en el estudio anterior (un chimpancé y un orangután)a lo largo de un período de dos años. La primera evaluación
se produjo cuando los monos tenían 25 y 51 meses de edad y la segunda evaluación dos años después exactamente. Bjorklund et al.
encontraron cierta mejora en la capacidad imitativa, especialmente en el chimpancé, aunque la magnitud del cambio no fue gran-
de. Estos autores sostienen que los monos copiaban las acciones de otros más que emular sus resultados.
Sin embargo una posible crítica es que las acciones no pueden separarse de los resultados que producen. Por ejemplo, golpear
un tambor con un palo involucra ciertos movimientos, pero también algunos cambios en el entorno. Puesto que todas estas investi-
gaciones empleaban objetos, no queda claro si los sujetos copiaban lo que hacía la experimentadora (sus acciones) o lo que hacían
los objetos (los resultados). En un último estudio Bjorklund et al. (2002) abordaron este problema empleando un paradigma basa-
do en la generalización de la imitación diferida. Al igual que en sus estudios anteriores, los experimentadores modelaron algunas
acciones sobre objetos y, tras una pausa de 10 minutos pidieron a los sujetos que reprodujeran su conducta. Sin embargo en este
estudio y durante el periodo de respuesta para la mitad de los objetos, en lugar de dar a los sujetos el objeto mismo con que la expe-
rimentadora había realizado la demostración, ofrecieron a los sujetos un objeto distinto que compartía ciertos rasgos con el objeto
original. Por ejemplo, si la experimentadora había empleado un rastrillo en la fase de demostración, le ofrecía una azada en la fase
de la imitación diferida. En aras de la comparabilidad, en la otra mitad de intentos los experimentadores ofrecían el mismo objeto
empleado en la demostración. Los resultados muestran la capacidad de los monos para reproducir los comportamientos mostrados
incluso cuando los objetos originales son sustituidos por otros. Aunque en estos casos la ejecución de los monos es en esta condición
peor que cuando no se sustituyen los objetos. Bjorklund et al. (2002) interpretan estos resultados como evidencia de que los monos
copiaban realmente las acciones del modelo más que los efectos sobre los objetos. Aunque esta investigación permite avanzar para
excluir de los experimentos el efecto de reproducción sobre el entorno, es aún posible pensar que los sujetos estuvieran generalizan-
do los efectos producidos sobre un objeto, o copiando los resultados generales sobre un objeto. Esto es tanto mas cierto cuanto que
los objetos sustituyentes tienen un fuerte parecido con los originales. Sustituir un rastrillo por una azada no cambia sustancialmen-
te el problema ya que ambos objetos comparten rasgos críticos. Hubiera sido interesante comprobar si la imitación se mantenía
con objetos de diferente grado de disimilaridad. 
En resumen, hay evidencias que sugieren que los monos enculturados son más proclives a copiar las acciones que otros monos,
pero no se han conseguido descartar convincentemente por completo las explicaciones que invocan la emulación o el aprendizaje de
valencia.
Discusión
En el caso de los niños humanos, se conoce mucho sobre el desarrollo de los diferentes mecanismos de aprendizaje social y sobre
qué fuentes de información se concentran los niños cuando observan una demostración. Hacia la edad de 14 meses los niños pue-
den copiar acciones, resultados y metas y su interpretación de las acciones de los otros experimenta la influencia del contexto o de la
realidad de la situación. 
Para poder responder con claridad a la cuestión del aprendizaje social de los monos y poder además especificar exactamente las
fuentes de información que éstos emplean es importante tener en cuenta el historial de crianza de los monos en cuestión. Para com-
plicar las cosas el historial de crianza interactúa a su vez con los tipos de tarea empleados para investigar el aprendizaje social en
cada uno de estos grupos. Aunque estamos aún lejos de la solución a estos problemas, por el momento puede afirmarse lo siguiente: 
 Las evidencias a partir de problemas de resolución de problemas con monos criados por sus madres sugieren que los monos
reproducen los efectos de las demostraciones y no las acciones del modelo. Estos monos reproducen los efectos de las demostracio-
nes sobre el entorno y no los medios mediante los que el modelo alcanza tales efectos. No está tan claro qué llegan a comprender los
monos sobre las metas del modelo. Se requieren más investigaciones en que se discriminen los diferentes componentes (especial-
mente metas y resultados).
 Las evidencias logradas a partir de tareas de manipulación de objetos y de reproducción de gestos con monos entrenados en la
imitación sugiere asimismo que los monos son muy sensibles a los resultados y menos a las acciones. El patrón de errores de los
monos en este tipo de tareas confirma que la copia de los resultados de la acción de un objeto sobre otro es para ellos más fácil que la
copia de los movimientos corporales sin resultados tangibles.
 Las evidencias logradas a partir de tareas de manipulación de objetos y de resolución de problemas con monos enculturados
sugiere que estos monos superan en las tareas de aprendizaje social a los monos criados por sus madres, y que se pueden concentrar
mejor en las acciones del modelo que los monos criados por sus madres. Es necesaria sin embargo más investigación en que se sepa-
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ren claramente las acciones de los resultados para descartar explicaciones alternativas del desempeño de los monos basadas en el
resultado.
En conjunto parece que los monos se concentran mejor en los cambios en el entorno (resultados) que en las acciones del mode-
lo. Nuestra posición actualmente es que, en la mente del mono, las acciones están subordinadas a los resultados que estas producen,
y obtener tal resultado, en lugar de concentrarse en los medios para su obtención, es justamente la fuerza motriz del aprendizaje
social del mono. Algunos monos –los que han sido criados en entronos humanizados- son mejores que otros en tareas de aprendiza-
je social y es más probable que estos monos enculturados copien las acciones del modelo que el que lo hagan los otros monos.
Si fuera ese el caso la pregunta más interesante sería el por qué: ¿qué cambia en estos monos durante su especial desarrollo? Exis-
ten varias posibilidades. Una de ellas es que los monos enculturados no son mejores imitadores que los monos criados por sus
madres, sino que simplemente tienen más interés en los objetos o son más capaces de interactuar con ellos. Estos monos han tenido
mucha mayor experiencia con artefactos humanos y han contemplado acciones y resultados sobre ellos que los otros monos. Pero
esto no explica su tendencia a copiar las acciones humanas. También podría ocurrir que los monos enculturados estuvieran sencilla-
mente más interesados en los humanos o más motivados para copiar sus acciones que los otros monos, aunque las investigaciones
que han empleado chimpancés como modelos tampoco encuentran mucha imitación en los monos criados por sus madres.
Es posible que estén en juego factores diversos. Call y Tomasello (1996) distinguían diversos niveles de influencia humana,
desde la exposición meramente pasiva a algunos aspectos del entorno cultural humano hasta la modificación activa por medio de la
enseñanza. Las capacidades para el uso de herramientas que desarrollan los orangutanes en cautividad nos puede servir como ejem-
plo para ilustrar la influencia de la exposición pasiva. Aún cuando ha sido recientemente descubierto un grupo de orangutanes sal-
vajes que emplea instrumentos (van Schaik, Fox, & Sitompul, 1996), sigue siendo un hecho que los orangutanes salvajes raramente
emplean herramientas, mientras que lo hacen de manera habitual los orangutanes cautivos o rehabilitados, que experimentan una
mayor exposición a ellas (Galdikas, 1982). El efecto de la exposición pasiva puede de hecho ser aún más específico, en el sentido de
que los artefactos hechos por el hombre predisponen a los usuarios potenciales a manipularlos de determinadas maneras, ya que
tales herramientas fueron diseñadas con una función específica in mente. Una pala, por ejemplo, posibilita (affords) acciones especí-
ficas tales como el asirla por el mango para poderla manipular y esa conducta a su vez torna ciertas conductas más probables que
otras. Por eso tiene  gran importancia el efecto de un entorno humano y de sus artefactos, incluso sin la presencia de modelos
humanos, y no podemos olvidarlo si queremos por ejemplo explicar la conducta de los orangutanes rehabilitados. De igual modo,
la enseñanza activa y la dirección de la atención hacia determinados aspectos del entorno físico y social que llevan a cabo los cuida-
dores humanos puede ayudar a los monos  a concentrarse en las diversas fuentes de información disponibles. Por ejemplo moldear
las manos del mono en una configuración determinada para producir un signo de comunicación, puede ayudar al mono a distin-
guir dos signos ligeramente diferentes.
Es muy probable, por descontado, que estos factores desempeñen igualmente su papel en el desarrollo de la imitación humana.
Creemos que es preciso dedicar una mayor atención a cómo se desarrolla en el niño el aprendizaje social. Existen evidencias de que
los padres andamian las primeras reproducciones de sus hijos y que pueden de hecho crearlas. Por ejemplo, Pawlby (1977) infor-
maba de esta observación (que evoca el ejemplo con el gorila que citábamos al principio del artículo): “en esas circunstancias en que
es predecible que el niño repetirá probablemente una determinada acción por segunda o tercera vez –como en un ritual reiterativo–
hemos observado que la madre puede insertar hábilmente su propia copia de la acción entre dos de estas repeticiones, creando así la
simulación de que el niño realiza por su parte un acto deliberado de imitación” (p. 220).
Esto es, la conducta no-imitativa puede convertirse después en imitativa como resultado de la modulación y animación mater-
nas (lo que también puede ocurrir en el caso de los monos enculturados). Más adelante lo que los niños copia depende de cómo se
desarrolla su comprendió sobre las intenciones y metas de los otros. Es posible que este factor está también en juego en las imitacio-
nes de los monos enculturados. Aunque existe ya alguna evidencia de que los monos enculturados son más capaces en el segui-
miento atencional (Call, Agnetta y Tomasello, 2000; Itakura & Tanaka, 1998), en la comprensión de la atención (Call & Tomase-
llo, 1994b; Gómez, 1996) y de las intenciones de los otros (Call & Tomasello, 1998), se precisa más investigación comparando la
comprensión socio-cognitiva de monos enculturados y no-enculturados. Digamos por último que es posible que la función imita-
dora cambie con el desarrollo. Want y Harris (2002) sugieren que la imitación temprana puede cumplir en el niño una función
social, en cuanto opuesta a la instrumental (que atañería al aprendizaje de los objetos y de cómo operan), lo que explicaría en parte
el predominio de evidencias de que los niños más pequeños copia más acciones que resultados. La función social puede llegar tam-
bién a ser más importante para los monos enculturados, ya sea a través de la modulación y animación humanas ya mediante una
creciente identificación con los humanos y con sus maneras de hacer las cosas.
Hemos puesto de manifiesto las diferencias entre niños humanos y monos respecto de las fuentes de información a las que pres-
tan atención y que utilizan cuando observan una demostración: las acciones y las metas son más importantes para los niños, y los
resultados son más importantes para los monos. Pero nos gustaría añadir una advertencia como comentario final respecto de estas
diferencias. Debería tenerse cuidado en no favorecer una fuente respecto a otras, o considerar el uso de una de las fuentes como más
sofisticado cognitivamente que el de las otras. Ello suele ocurrir cuando investigadores procedentes de distintas orientaciones teóri-
cas, como la conductista o la cognitiva, abordan la cuestión desde extremos opuestos del espectro. A este respecto conviene subra-
yar que no tiene demasiada utilidad atribuir una mayor complejidad cognitiva al uso de una u otra fuente de información, ya que
las tres fuentes pertenecen a distintas dimensiones cognitivas. Comprender las metas requiere sofisticación, ya que nos informa
sobre lo que conocen los sujetos de las mentes de los otros, y reproducir los resultados es a su vez complejo porque implica la extrac-
ción de piezas de información y su integración para crear una solución nueva (Call, 1999). Cada una de estas dos fuentes se sitúa a
un extremo opuesto del espectro: inferir metas pertenece al campo del conocimiento social mientras que combinar los resultados
para resolver un problema pertenece al campo del conocimiento físico. La copia de acciones se sitúa entre las metas y los resultados
ya que presenta tanto atributos sociales como físicos. Es social por una parte porque implica prestar atención a entidades sociales,
pero por otra parte y a la vez está estrechamente relacionada con las capacidades motoras e intermodales puesto que la información
visual debe ser transformada en información cenestésica.
Comenzábamos este artículo con un ejemplo aparentemente convincente de imitación en monos. Un análisis más cuidadoso
nos ha contado una historia diferente y hemos identificado dos temas fundamentales que creemos han venido alimentando la persi-
tente creencia de que los monos son excelentes imitadores. Uno de ellos es la dificultad en definir con precisión la imitación y espe-
cialmente en sus relaciones con las otras modalidades de aprendizaje social. Hemos propuesto descomponer los mecanismos del
aprendizaje social, incluida la imitación, en tres componentes básicos –acciones, metas y resultados– que emanan de la conducta
del modelo, y un cuarto componente –la realidad– que representa la situación actual en que tiene lugar la conducta. En segundo
lugar hemos sostenido que el historial de crianza de los sujetos es fundamental para comprender cómo aprenden éstos sobre sus
entornos, físico y social. Tras haber analizado estos dos temas, concluimos que las evidencias actuales apuntan a que los monos se
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concentran fundamentalmente en los resultados (cambios en el entrono) y no en las acciones del modelo, aunque los monos encul-
turados serían una excepción. Ello contrasta con la investigación sobre los niños que muestra que las acciones y las metas, y no los
resultados juegan un papel más relevante en su aprendizaje social. No sabemos aún si los monos hacen uso también de la meta del
modelo en situaciones comparables.  
Proponíamos al principio del artículo una estrategia de tres vías para resolver la confusión reinante en la investigación compa-
rada de la imitación. Hemos tratado de abordar las vías comparada y evolutiva analizando las fuentes de información empleadas por
cada especie y por monos individuales con distintos historiales de crianza. Queda la tercera vía: el tema de por qué y cómo evolu-
cionó la imitación, como tema relevante para la investigación futura.
Notas
1 Traducción al castellano por Pablo del Río
2 Imitar o remedar se expresa en inglés con el verbo “ape” procedente del mismo nombre (ape = mono) y que podríamos así tradu-
cir por “hacer el mono”, de modo que la expresión que literalmente aparece en el original (“aping the ape”) cobra un marcado
carácter irónico y paradójico.
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